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Las historias de vida en el marco 
del giro narrativo en la investigación social
La década de 1970 fue testigo de una serie de cambios que están en el origen del interés renovado por los relatos bio-
gráficos como fuentes de conocimiento. Estos cambios tuvieron 
que ver con el cuestionamiento de las visiones conductistas y 
tecnocráticas sobre el comportamiento y la educación; la reva-
lorización de la importancia del significado y la interpretación 
en los procesos, actividades, experiencias y comportamientos 
Historias de vida: el relato biográfico 
entre el autoconocimiento y dar cuenta 
de la vida social
















En este artículo se sitúa en contexto 
la investigación biográfico-narrativa y 
las historias de vida como formas de 
subjetivación, de hacer visible la voz 
de las personas ordinarias y de poner 
de manifiesto el carácter complejo y 
situado de las problemáticas sociales. 
A partir de aquí se discuten las dos tra-
diciones predominantes en este tipo de 
investigación. Una de influencia fran-
cesa, en la que la elaboración de his-
torias (auto)biográficas se produce en 
el proceso de formación y como una 
manera de narrarse y de hacer explíci-
tos componentes de la constitución de 
la subjetividad. Y otra, con más arraigo 
en países de habla inglesa,  en la que 
las historias de vida representan un im-
portante papel en las Ciencias Sociales 
como forma de explicar y comprender 
las dimensiones subjetivas de los fenó-
menos sociales. El artículo finaliza ex-
plorando cómo abordamos los relatos 
(auto)biográficos y las historias de vida 
en el grupo de investigación  ESBRI-
NA y las posibilidades que nos ofrecen 
para generar formas de conocimiento 
basadas en las narraciones sobre la 
experiencia de los colaboradores en la 
investigación y de los propios investi-
gadores.
Palabras clave: investigación narrati-
va, investigación biográfica, formación 
docente, narratividad.
Histories of life: the biographical 
narrative between self-knowledge 
and accounting for social life
Abstract
This paper sets in context the 
biographical-narrative research and life 
stories/histories as forms of subjectivity, 
of making visible the voice of the 
ordinary people and highlighting the 
situated and complex nature of social 
problem. From here, the two dominant 
traditions in this kind of research are 
discussed. One of French influence, in 
which the development of the (auto)
biographical stories occurs in the 
professional development process and as 
a way to narrate oneself and make explicit 
the components of the subjectivity 
constitution. And another, more rooted 
in English-speaking countries, where 
life stories play an important role in the 
Social Sciences as a way to explain and 
understand the subjective dimensions of 
social phenomena. The paper concludes 
by exploring how we approach (auto)
biographical narratives and life histories 
in the quality research group ESBRINA 
and the possibilities offered to generate 
forms of knowledge based on the 
personal accounts of the participants 
in our research projects and ourselves as 
researchers.
Keywords: narrative research, 
biographical research, teacher 
professional development, narrativity.
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humanos; y el redescubrimiento del valor de la 
subjetividad. Todo ello ha propiciado, en diver-
sos campos de estudio (Sociología, Psicología, 
Ciencias de la Educación, Crítica Literaria,…), 
un considerable desarrollo y valorización de 
la investigación basada en relatos biográficos 
(Bruner, 1991; Huberman, Thompson, Wei-
land, 2000; Nóvoa, 2003; Goodson, 2004; Her-
nández, 2004; 2011).
El reconocimiento de las historias persona-
les como fuentes de información —de hecho, 
contar historias es “el acto más importante de 
la mente” (Thomas, 1995:xii)— ha permitido 
explorar los inciertos límites entre la ficción 
y la no-ficción y poner en cuestión la pre-
eminencia de una determinada concepción 
del método científico. Una concepción que 
levanta sospechas sobre el valor científico de 
las historias personales aduciendo que pueden 
estar más influidas por a la imaginación, o la 
subjetividad, que otras evidencias recogidas 
mediante instrumentos pretendidamente ob-
jetivos como los cuestionarios. Una posición 
que no suele llevar a tener en cuenta las mu-
chas formas de invención e imaginación que 
se pueden poner en práctica al contestar a un 
cuestionario o una encuesta. Pero sobre todo 
que desconsidera que en la vida social, para 
los individuos —y para los grupos—, más im-
portante que los hechos mismos son su signi-
ficación, su impacto, sus implicaciones y sus 
consecuencias. 
Al compás de este giro, durante la década 
de 1990, la investigación narrativa comenzó a 
considerarse como aquella forma de investiga-
ción cualitativa que, en un sentido amplio, se 
basaba en narrativas que describían la acción 
humana (Casey, 1995-96). El término “inves-
tigación narrativa” se presentaba como una 
categoría, como un referente vinculador, en el 
que se incluían una variedad de prácticas de 
investigación emergentes y que se articulaban 
en torno a lo que Denzin (1997) denominó 
como las narrativas del yo. En este marco, la 
experiencia singular de las personas en su di-
mensión temporal constituiría el núcleo de la 
tematización y análisis de las narraciones (Bo-
lívar, Domingo y Fernández, 2001); pudiendo 
adoptar diferentes formatos en función de sus 
finalidades y de que el énfasis se pusiese en el 
proceso de investigación (grafía), en la cultura 
(etno) o en el sujeto (auto). 
Lo que ha ido sucediendo en la práctica es 
que los investigadores han articulado estos tres 
ejes en un continuo que adquiere formas de in-
dagación diferenciadas, y que Larraín (2009) 
ha dimensionado como: biografías, autobio-
grafías, Bildungsroman, relatos personales, 
narrativas personales, documentos personales, 
documentos de vida, relatos de vida, historias 
de vida, historia oral y etnohistoria, autoetno-
grafías, etnopsicología , ethnodrama, memoria 
popular y testimonios latinoamericanos. 
Conelly y Clandinin (1995) en un texto 
fundacional publicado en Educational Resear-
cher, destacan una doble influencia en esta 
perspectiva derivada del cuestionamiento 
—por su insuficiencia— del paradigma positi-
vista/realista a la hora de captar y dar cuenta de 
las experiencias de vida de los seres humanos, 
y la tendencia que adopta la investigación en 
ciencias sociales hacia una metodología narra-
tiva. En esta tendencia confluyen las diferentes 
corrientes críticas que surgen bajo este flujo 
cuestionador que se hacen evidentes, sobre 
todo, en la Psicología Social, la Antropología, 
la Teoría Literaria y la Narratología.
Huberman, Thompson y Weiland (2000) 
destacaban, a finales de la década de 1990, 
cómo, en el ámbito de la educación, este en-
foque narrativo había ido ganado relevancia. 
Pudiéndose observar un aumento del interés 
en reconstruir trayectorias biográficas y au-
tobiográficas de profesores. Según Thomas 
(1995:xi), este tendencia, va a suponer una 
serie de cambios de gran importancia para las 
ciencias sociales pero, sobre todo, para la edu-
cación, que resumo como: 
la construcción de un nuevo campo de es-(a) 
tudio;
prestar interés en la investigación básica a (b) 
la biografía como guía para la reflexión so-
bre la práctica y la experiencia;
introducir cambios en la formación docen-(c) 
te a partir de la generación de diarios de la 
experiencia de formación, de manera espe-
cial en la escuela, la práctica de enseñanza 
y la tutoría. De esta manera, lo personal 
pasa a ocupar una parte fundamental del 
territorio de la formación.
la consideración de que lo personal está (d) 
profundamente vinculado a lo político, 
tanto en lo que se refiere las políticas de 
representación (visibilidad, invisibilidad, 
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hegemonía, subordinación) como en la 
importancia que adquiere la reivindicación 
del ejercicio de una democracia radical en 
la que los sujetos-ciudadanos hacen oír su 
voz-autoría. 
la valorización del estudio de las narrativas (e) 
como formas de representación de la reali-
dad, frente a las visiones basadas en mode-
los matemáticos o propositivos.
En este sentido, el Handbook of Narrative 
Inquiry, editado en 2007 por D. Jean Clandi-
nin, señalaba que se estaban produciendo cua-
tro cambios o transformaciones importantes 
que constituyen otros tantos desafíos para la 
investigación educativa. El primero está rela-
cionado con una profunda revisión de la rela-
ción entre el investigador y los investigados. En 
el giro narrativo, los objetos/sujetos de investi-
gación se convierten en individuos biográficos 
con capacidad de acción y elaboradores acti-
vos del conocimiento y de las visiones sobre 
el mundo. Mientras se reconocen las interin-
fluencias entre el investigador y los participan-
tes/colaboradores en la investigación.
El segundo con la consideración de las pa-
labras, más que de los números, como datos de 
investigación. Las epistemologías positivistas y 
objetivistas insisten en el valor de los números 
en el estudio científico de los problemas socia-
les. El giro narrativo y las epistemologías cons-
truccionistas desafían la rigidez de esta pers-
pectiva y se preguntan por su capacidad para 
explicar y comprender los problemas sociales. 
También ponen en cuestión los procesos que 
llevan a convertir las experiencias personales y 
sociales en estadísticas. El hecho de considerar 
las palabras de la gente como datos presenta 
un buen número de desafíos metodológicos y 
éticos que van desde la forma de obtenerlas, 
hasta la de interpretarlas, pasando por la ma-
nera de ordenarlas, analizarlas y divulgarlas.
El tercero implica una cierta dosis de hu-
mildad por parte de los investigadores que no 
pretenden tanto encontrar patrones y explica-
ciones generales y generalizables, como com-
prensiones y explicaciones particulares, que 
contribuyan a desentrañar las complejidades 
de los fenómenos sociales. Desde esta perspec-
tiva, como desde el posicionamiento construc-
cionista, la porción más pequeña de realidad 
contiene las características de un fractal: la 
autosimilitud de la estructura, la complejidad 
infinita en un espacio finito y el reconocimien-
to de que las causas simples conducen a com-
portamientos complejos. De ahí la reivindica-
ción de lo particular para estudiar y entender 
lo general. Porque como argumenta Phillips en 
caso del aprendizaje, pero podríamos hacerlo 
extensivo a cualquier proceso humano:
El aprendizaje es2 un fenómeno que implica 
a gente real que vive en contextos sociales 
reales y complejos de los que se pueden abs-
traer de una manera significativa. Por difícil 
que es para que los investigadores dar cuenta 
de ello (sobre todo si sufren envidia de la fí-
sica), los estudiantes están contextualizados1. 
[…] Pero lidiar con temperatura, presión, 
campos magnéticos, etc., es una cosa, y lidiar 
con cultura, género, estatus socioeconómico, 
intereses humanos, etc., es algo muy diferen-
te (Phillips (2014:10).
El cuarto con la necesidad de desenfocar y 
desdibujar nuestro propio conocer. Como es-
tán evidenciando las ciencias del aprendizaje, 
la Neurociencia y los estudios sobre el nuevo 
inconsciente (Mlodinow, 2013), los seres hu-
manos adquirimos (aprendemos) muchas for-
mas de pensar y actuar sin darnos cuenta, de 
manera inconsciente. De ahí la necesidad de 
situarse en un cierto extrañamiento, de pre-
guntarnos por qué vemos las cosas como las 
vemos, de indagar —como investigadores— 
sobre lo que nos ha influido en nuestra forma 
de pensar y actuar, de quitarnos o cambiar de 
gafas, de ponernos en distintas posiciones ante 
los temas y problemas que queremos investi-
gar. Esta actitud, que subyace a la perspectiva 
construccionista de investigación (Holstein y 
Gubrium, 2008; Gergen y Gergen, 2011) re-
quiere un gran desafío, porque vaciar nuestra 
mochila nos puede llevar a situaciones de no-
saber difíciles de abordar. 
Esta aproximación tiene consecuencias 
para la investigación en el ámbito de la edu-
cación y para la formación del profesorado 
de cualquier ciclo del sistema educativo y de 
los investigadores. En las sociedades actuales 
desarrollar la fundamentación y la práctica de 
la educación presuponen tener en cuenta un 
conjunto de saberes directamente conectados 
con la complejidad de un sistema social en el 
que el conocimiento se construye mediante la 
interacción con entornos físicos, simbólicos y 
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emocionales que traspasan los límites de las ins-
tituciones. En este sentido, al situarnos en esta 
perspectiva desde la práctica docente o desde 
la investigación experimentamos una toma de 
conciencia de nuestras limitaciones para in-
terpretar y encontrar sentido a las complejida-
des del mundo que nos rodea. Situación que 
ha abierto el camino hacia una investigación 
y una práctica educativa preocupadas por re-
pensar su propia lógica. Lo que ha llevado a di-
versas iniciativas de investigadores que buscan 
nuevas maneras de indagar y que se desmarcan 
de los métodos tradicionales de 
investigación (Hamilton, y otros, 
1977; Stenhouse, 1975; Simons, 
1980; Burges, 1985; Denzin y 
Lincoln, 1994; Green, Camilli y 
Elmore, 2006). En ese sentido, 
no podemos dejar de recordar 
las aportaciones posestructura-
listas (Cherryholmes, 1988) o, de 
manera muy especial, las deriva-
das del pensamiento feminista 
(Fox, 1989), que han levantado 
su voz contra las convenciones 
académicas e intelectuales exclu-
yentes y cientificistas. Al tiempo 
que han abierto un camino hacia 
una epistemología de investi-
gación basada en el valor de la 
experiencia. Nos detenemos en 
esta última por lo que ha sido su 
contribución al campo de la in-
vestigación narrativa.
Los estudios feministas han 
cumplido un papel de suma im-
portancia en favorecer formas 
distintas de pensar, aportar evi-
dencias históricas y explicacio-
nes intelectuales que escapan de 
lo universal y lo homogéneo, dando lugar al 
reconocimiento y la valorización de la diver-
sidad epistemológica, metodológica y política. 
Desde posiciones feministas (como paraguas 
amplio que acoge diversas perspectivas) se lo-
caliza la valoración de la experiencia (con su 
carga emotiva, personal y biográfica) como 
fuente de conocimiento, y el papel fundamen-
tal de las emociones y los afectos en los proce-
sos cognitivos3. Del mismo modo, la escritura 
personal o subjetiva que caracteriza la pers-
pectiva narrativa de investigación, refleja los 
valores de un proyecto teórico feminista que 
defiende la deconstrucción de convenciones 
académicas e intelectuales excluyentes y cien-
tificistas.
Las historias de vida 
como autoformación
Autores como Gaston Pineau (1988; 1998), 
Franco Ferraroti (1983), Maela Paul (2004), 
González Monteagudo (2011) entre otros, han 
promovido la elaboración de historias de vida 
vinculadas a la investigación (auto)biográfica 
en el contexto de formación docente. Pineau 
(1998) vincula la construcción de las historias 
de vida (como relatos autobiográficos) “a una 
dimensión antropológica, en la medida en 
que, a partir de la palabra —oral o escrita—, el 
adulto en formación se interroga sobre condi-
ciones profesionales y existenciales, buscando 
otros sentidos para su vida-formación” (En De 
Souza, 2011: 46). Abundando en esta posición 
Pineau y Legrand (1996: 5) se refieren a las his-
torias de vida como la “investigación y la cons-
trucción del significado partiendo de hechos 
temporales personales”. 
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En esta misma línea, Passeggi (2011:36) las 
considera como “una actividad práctica, que 
puede ser ejercida por el formador, en diversas 
áreas de conocimiento […] con el propósito de 
provocar cambios deseables para la persona en 
formación y deseadas por el sujeto. […] Se de-
finen, sobre todo, por las nociones de cuidado 
y respeto mutuo4”. Para esta autora: 
el interés de la investigación (auto)biográfica 
es garantizar condiciones ideales del retorno 
sobre sí mismo, para que el trabajo de bio-
grafización ejerza la acción de reversibilidad 
sobre el pensamiento de quien narra, trans-
formando representaciones anteriores de sí y 
del mundo de la vida (Passeggi, 2011:36)
De esta manera las historias de vida tienen 
que ver con un proceso de formación basado 
en el narrar(se) junto a otros, que contribuye 
desde la reflexión y las resonancias a generar 
experiencias de conocimiento “sobre sí, sobre 
los otros y el cotidiano” (De Souza, 2011: 46). 
La formación basada en relatos (auto)
biográficos nos aporta una serie de caracte-
rísticas sobre el sentido y la finalidad de las 
historias de vida: el valor del narrar(se) en 
compañía, garantizar el retorno desde la es-
cucha atenta, el papel del intercambio basado 
en el cuidado del otro, la formación desde la 
experiencia. La perspectiva de la formación 
(auto)biográfica permite tomar los relatos de 
experiencia como base para el desarrollo pro-
fesional. Lo que implica un cambio de papeles 
en los modos de relación de los formadores y 
en la función de la formación: acompañar en 
la constitución del sentido de ser a partir de la 
relación con uno mismo, con los otros y con 
los saberes. 
Las historias de vida: poner lo 
biográfico en el contexto social
Pero las historias de vida también permi-
ten conectar las experiencias biográficas (el 
recuerdo de las vivencias transformadas en 
relatos) y ponerlas en contexto. Desde esta 
aproximación, Roberts (2002) define la histo-
ria de vida como 
la recopilación, interpretación y escritura del 
informe de la “vida” (el método de historias 
de vida) en términos del relato narrado o 
como una construcción de las experiencias 
pasadas del individuo (desde distintas fuen-
tes) para relacionarlas con el relato. (Roberts 
2002:2)
La diferenciación entre el relato de vida 
(life story) y la historia de vida (life history) ha 
sido un tema de debate entre especialistas de 
esta perspectiva de investigación (Goodson, 
1992; 1998; Goodson y Sikes, 2001). Para Go-
odson (1992) el foco de las historias de vida es 
colocar la vida narrada, en el caso de la educa-
ción, por el propio profesor junto a un análisis 
contextual más amplio para contar, en pala-
bras de Stenhouse (1984), un relato de acción 
dentro de una teoría de contexto. Esta aproxi-
mación nos permite explorar cómo las narra-
tivas biográficas personales están incrustadas 
en las estructuras sociales y enmarcadas en las 
condiciones históricas. Sin embargo esta pers-
pectiva corre el peligro, como ha señalado Lisa 
Cary (1999) respecto al trabajo de Goodson, 
de aparecer como totalitaria y formar parte del 
proyecto de redención que durante años ha do-
minado en las ciencias sociales y humanas.
Es definitivamente hora de problematizar 
este deseo de desarrollar relatos esencialistas 
totalizadores que a menudo surgen ‘en nom-
bre de’ la investigación con historias de vida. 
El trabajo de Goodson es otro intento de lle-
var a la posmodernidad a relacionarse con el 
“conocimiento situado” a través de las historias 
de vida. Sin embargo, como tal es un nuevo 
fracaso, es otra forma de evitar las necesarias 
ficciones del método inscrito en el proyecto de 
redención de las ciencias sociales y humanas 
(Popkewitz, 1998). Él continúa inscribiendo 
las identidades políticas idealizadas sugirien-
do la triangulación de la información recogida 
como una validación metodológica que supe-
rará el déficit de las descontextualizadas histo-
rias de vida. Según Goodson (1998), la reali-
zación de un análisis crítico de las historias de 
vida a través de un estudio del contexto socio-
histórico aliviará muchas de las cuestiones de 
este método (Cary, 1999: 412).
En cualquier caso, esta posición socioló-
gica de las historias de vida podría reducir la 
complejidad y la riqueza de las narrativas de 
vida a evidencias empíricas que permitirían al 
investigador prefabricar un contexto de rela-
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Un cierto número de investigadores han 
usado la aproximación de la historia de vida 
como un marco teórico para comprender a los 
docentes y su trabajo (Bullough, 1989, 2000; 
Knowles y Holt-Reynolds, 1994; Müller y 
otros, 2008; Sancho, 2011). Así mismo, el pa-
pel crucial de la historia de vida para entender 
las concepciones, las prácticas y el potencial de 
desarrollo de los docentes ha sido evidenciado 
en diferentes estudios sobre desarrollo profe-
sional y cambios en el profesorado (Denicolo y 
Pope, 1990; Goodson, 1992, 1998; Huberman, 
1993; Pajak y Blase, 1989; Sancho, 2010; 2011; 
2013).
Las historias de vida: generar 
conocimiento pedagógico de los 
relatos de experiencia
En las diferentes investigaciones en las que 
en el grupo de investigación ESBRINA hemos 
tomado las historias de vida como medio para 
dar cuenta de aspectos de la práctica docente y 
la vida social de docentes de primaria, secun-
daria y universidad, el investigador es un me-
diador entre las evidencias aportadas por los 
colaboradores, sus antecedentes sociales y el 
marco de interpretación que construyen. 
En términos teatrales, los colaboradores 
son los que escriben el guión y el investigador 
quien produce el escenario donde estas his-
torias serán representadas. La diversidad de 
focos y temas por la que circulan los relatos 
biográficos, señalan a la figura del investigador 
como el contador de la historia que otros han 
narrado. Esto supone que, a pesar de las ideas 
de fortalecimiento, formación compartida y 
dialogismo, que se enuncia en los propósitos 
de la investigación, se mantienen algunas de 
las formas y posiciones tradicionales de la mis-
ma. El investigador es quien sigue teniendo la 
autoridad para señalar, organizar, delimitar y 
poner nombre a la experiencia narrada por el 
profesorado. Eso sí, dejando abierta la puerta 
a que cada persona colaboradora puede intro-
ducir cambios y matizaciones, cuando reciba 
la historia de vida profesional y se establezca el 
acuerdo de hacerla pública y decidir si se com-
parte la autoría del relato.
En cualquier caso, lo que hemos preten-
dido no ha sido actuar como investigadores 
voyeur y establecer la mirada hacia el sujeto 
sin interpretar ni valorar lo que comparte, sin 
olvidar, tal como señala Denzin (1997:35), 
que “el intérprete-observador, sin embargo, 
no es un espectador neutral”. Para equilibrar y 
afrontar esta tensión, al comienzo de cada pro-
yecto, cada miembro del grupo escribe un rela-
to, en forma de autobiografía o autoetnografía 
profesional, en el que da cuenta de su relación 
con el tema que guía las historias de vida de los 
colaboradores. Por otra parte, durante el pro-
ceso de la investigación a medida que se reali-
zan las entrevistas y se escriben las historias de 
vida o las narrativas biográficas5, se contrastan 
en grupo las decisiones y valoraciones que se 
toman. Pero antes de comenzar el trabajo de 
campo, de establecer contacto con los colabo-
radores en la investigación, en el caso de este 
proyecto hicimos explícitas nuestras concep-
ciones sobre la identidad profesional y sus pro-
cesos de desarrollo y constitución.
A modo de ejemplo, todos los textos ha-
cían referencia de alguna manera a la noción 
de identidad profesional, pero de forma muy 
diferente. Algunos miembros del equipo de 
investigación partían de sus experiencias per-
sonales y profesionales como docentes e inves-
tigadores.
“Mi interés por la identidad docente siempre 
me ha llevado a conocer a mis alumnos y alum-
nas, a reflexionar sobre mis prácticas educativas 
y saber qué tipo de construcción identitaria y 
del proceso de aprendizaje emerge de todo esto” 
(Sandra, profesora asociada).
“A los dieciocho años conseguí un título de 
maestra nacional y con él el permiso para ense-
ñar todo lo que entonces se suponía que tenían 
que aprender las criaturas de 6 a 14 años que 
no se plantearan, o no pudiesen, estudiar ba-
chillerato elemental” (Juana, catedrática de 
universidad).
“El año pasado fui contratada puntualmente 
en una universidad privada para formar a fu-
turas maestras de educación infantil y primaria 
en la asignatura de Sociología de la Educación. 
En la entrevista de trabajo, la persona a la que 
debía sustituir porque había conseguido un 
contrato como lector en la UB —¡en los tiempos 
que corren de precariedad en la universidad es 
toda una suerte!—, me dijo lo siguiente:
—‘Ya verás que es una asignatura muy 
dinámica y entretenida; se hacen muchos 
debates... Tampoco hace falta que des una 
aproximación muy compleja de la Sociolo-
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gía. Más que nada es para que puedan 
tener temas de conversación cuando 
vayan a cenas…Me quedé perpleja ante 
tal frase y me pregunté si realmente sería esa 
su convicción o quizás, tras algunos años 
de trabajo allí, se había ‘adaptado al me-
dio’…”. (Judit, profesora asociada).
Otros pusieron el énfasis en las reflexiones 
realizadas a través del diálogo con los distintos 
autores que han tratado el tema de la identidad 
profesional.
“La idea inicial de investigar sobre la identi-
dad docente me parecía muy buena a principio 
y, después de leer más textos sobre el tema, me 
quedé aún más interesado” (Paulo, profesor 
asociado).
“Cuando realizábamos la preparación de la 
propuesta de investigación leí bastante sobre 
identidad, identidad docente y cómo se enfo-
ca este tema desde la investigación. En medio 
de las lecturas, una frase quedó resonando por 
entonces “no decíamos que las identidades en-
cuentran sus expresiones en historias- decimos 
que eran historias” (Sfard y Prusak, 2005:14)” 
(Fernando, catedrático de universidad).
Pero lo más importante que mostraron es-
tas narrativas iniciales fue que todos los miem-
bros del equipo concebíamos la constitución 
de la identidad como un proceso complejo y 
poliédrico.
“Creo que a partir de una noción de identidad 
profesional cambiante, dinámica y narrativa, 
podremos aportar novedades y aprender mu-
cho con los participantes de esta investigación” 
(Paulo, profesor asociado).
“Ser consciente de ser yo misma y diferente —y 
similar— a los otros no siempre ha sido —ni 
es— fácil por lo que supone de construcción 
continua; de luchar, a menudo, contra la co-
rriente; de dudas e incertezas; de euforias y de-
pres” (Juana, catedrática de universidad).
“En cuanto al concepto de identidad desple-
gado en nuestra investigación, no perdería de 
vista la posición de autoras feministas postco-
loniales y queer como Spivak y Butler, para 
las que la identidad es un tropo estratégico, de 
modo que en algunos momentos se reivindica 
como enunciación política, por ejemplo cuando 
se habla de ‘identidad profesional’. Pero que 
no podemos perder de vista que es un término 
problemático con el que hay que tomar cier-
ta distancia deconstructiva, puesto que es una 
categoría performativa que nos sujeta a una 
serie de representaciones, discursos, proyecciones 
e imaginarios normativos construidos social-
política y culturalmente (en este caso entorno a 
la escuela; la infancia; el/la docente; la finali-
dad de la educación, el género, la clase social, la 
sexualidad, etc.)” (Judit, profesora asociada).
El conjunto de reflexiones e intercambios 
propiciados por estos escritos autobiográficos 
nos permitieron profundizar y reforzar la ca-
racterización del foco principal de nuestra in-
vestigación como un tema volátil, complejo y 
ambiguo, como un fenómeno cambiante no es 
fácil de explorar y representar. Por otra parte, 
y como hemos llevado a cabo algunas inves-
tigaciones6, la manera de usar la información 
biográfica para construir narrativas biográficas 
o historias de vida profesionales está inspirada 
por Bourdieu (1999: 609) al entenderla como 
una “escucha activa y metodológica”, lo que 
significa que una biografía articular está situa-
da dentro de unas condiciones objetivas que 
pueden ser comunes a una categoría social que 
el entrevistado representa.
De este modo, para nosotros el relato que 
articula la historia de vida no es una proyección 
fenomenológica de uno mismo en el otro, sino 
una comprensión de la posición que el colabo-
rador ocupa en un determinado campo de es-
tudio. Las condiciones de vida social que están 
asociadas a las posiciones personales y profe-
sionales, afectan las vidas de los individuos que 
pertenecen a una categoría social particular, 
configurando las posibilidades y necesidades 
para la realización de uno mismo en el ámbi-
to que se explora. En consecuencia, los pro-
blemas metodológicos son, en primer lugar, 
cómo definir las categorías sociales apropiadas 
y en segundo, cómo leer las propiedades gene-
rales de las condiciones de vida social desde la 
singularidad de una entrevista.
Como punto de partida, consideramos que 
las experiencias y antecedentes profesionales 
y personales de los colaboradores en nuestra 
investigación afectan lo que estos creen y, en 
consecuencia, cómo se plantean la enseñan-
za y la investigación. Del mismo modo que 
nuestra investigación está impregnada por 
nuestras experiencias y antecedentes profesio-
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nales y personales. De ahí la importancia de 
hacerlas explícitas y de ponerlas en cuestión. 
Así pues, una aproximación a la historia de 
vida profesional nos permite profundizar en 
la comprensión de las trayectorias de los do-
centes, y en las nuestras propias, en términos 
del significado que tienen para cada individuo 
(Butt, Raymond, McCue y Yamagishi, 1992; 
Denicolo y Pope, 1990). Esta aproximación 
nos ayuda a los investigadores y colaborado-
res a entender la implicación de los docentes 
y su compromiso con la enseñanza y con sus 
alumnos (Feiman-Nemser y Floden, 1986) así 
como las condiciones estructurales de su tra-
bajo profesional.
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